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人間主義的教育の基礎概念について
?
崎 保
（一）はじめに
現代は「教育爆発」の時代であるとか、 「教
育革新」の時代であるといわれたり、あるいは
現状に対して「教育過熱化」という表現が用い
られたりする。もちろんこれらの表現は必ずし
も常に否定的な意味合いでばかり使われていると
いうわけではないけれども、現代の教育が数多
くの問題点をかかえており、重要な転換を迫ら
れているという点については誰しも認めざるを
得ないであろう。すぐに思い浮かぶ問題点だけ
を挙げてみても、低学力、落ちこぼれ、入学試
験のあり方、学内暴力、教育内容の精選等枚挙
にいとまがないのである。これらの様々な問題
点に対しては、当然種々の対応策が提唱される
ことになるわけであるが、その際に基盤となる
思想的な背景については、これまた多様なバリ
エーションが見られるのである。
本論において言及するのは、その中の、教育
における人間主義 (Humanism)、あるいは人間
性の教育 (HumanisticEducation)と呼ばれる
立場であるぎその主張を構成している基礎的か
つ主要な概念を分析し、教育に対していかなる
視点をもっているかを考察しようとするのが主
なねらいである。
そこでまず必要なことは、この「人間主義」
という言葉で示されるものが一体何なのか、そ
の範囲を限定することであるが、実はこのこと
自体がそれほど容易なことではない。
その理由としては、 (1)「人間」という言葉が
非常な包括性、複雑性、そして曖昧性を持って
いるということ。 (2)「人間主義」が、現状に批
判的な多くの人々を含んでいて、その内部にも
非常な幅が見られること、等によるものと考え
られる。
そこでまずは、この教育における人間主義の
背景について考察することから始めることとす
る。
（二） 「人間主義」の背景
前述した教育における人間主義がその有力な
基盤を人間性心理学 (humanisticpsychology)② 
に置いていることは周知のとおりである。この
人間性心理学は、またしばしば第三勢力の心理
学とも呼ばれるように、それまでの（とりわけ
アメリカの）心理学でのフロイト主義と行動主
義という二大潮流への反動、ないしは派生とし
て生じてきたものである。したがって人間性心
理学の立場に立つ人びとが前二者のいかなる点
を批判し、そしていかなる主張を述べているか
を吟味することは、教育における人間主義の姿
を明らかにするための重要な手がかりを与えて
くれるであろう。
しかし、その際に注意すべきことは、先に、
「反動、ないしは派生」という表現を用いたよ
うに、彼らはフロイト主義や行動主義を全面的
に否定しているわけではなく、その不十分な点
を補おうとしているのだということである。機
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械的な二分法によるアプローチは何よりも彼ら
の否定するところだからである。 ． 
多くの人々は、フロイト賛成派であるか、． 
フロイト反対派であるか、科学的心理学賛成
者であるか、科学的心理学反対者であるかな
どの立場に立っている。だが、わたくしの見
解では、このような特定の立場に忠実である
態度は、まった＜愚かなことというほかはな
い。われわれの課題は、これら多くの真実を． 
全体的真理に統一することにあり、この全体
的真理に対してのみ、われわれは忠実でなけ
ればならないのである。③
フロイト主義に対する彼らの批判の第一点は、
それが人間の病的な側面を強調しすぎていると
いう点である。
わたくしは、古典的なフロイト主義者が、
（極端な場合において）あらゆることがらを、
病理化しやすく、人間の健康な側面を十分に
見ようとしないで、褐色の色眼鏡でなにごと
も見ようとしていることを、批判するもので
ある。④
公式的・正統的・フロイト流の精神分析は、
その本質上、どこまでも精神病理学の体系で
あり、精神病治療の体系であるにとどまるも
のである。精神分析は、より高次の生活、ま
たは「霊的生活」についての、また人間は何. . . . 
を目ざして成長すべきか、何になりうるかに
ついての心理学は、与えてくれない。⑤
フロイト主義に対する批判の第二点は、イド
に代表される人間の本質を邪悪で反社会的なも
のであると考えた点である。
人間の本性における最も深い要素が解放さ
れるならば、無統制の破壊的なイド (id)が
世の中に解き放されるであろうということを
信ずべき何の証拠も、私の経験からは与えら
れない。⑥
さらに批判の第三点は、人間が過去によって
しばられているという見解を強調しすぎたとい
う点である。
フロイトから、われわれは人間においては． 
過去が現在に生きていることを学んだ。いま
やわれわれは、成長の理論や自己実現の理論
から、未来もまた理想、希望、義務、課題、
計画、目標、実現されていない可能性、使命、
運命、宿命などのかたちをとって、人の現在
に生きていることを学ばねばならないのであ
る。⑦
以上のような観点から人間性心理学の立場に
立つ人びとは、様々な表現をとりながらも健康
なパーソナリティに触れている。それは精神的
に健康な人間がどのような特徴を示すかという
形で示される場合と、サンプルとしてより健康
な人びとが研究されるべきであるという提案の
形をとる場合とがある。また彼らは人間性がそ
の本質において十分に信頼しうるものであると
考えているのである。
一方、行動主義に対しては、主として次のよ
うな点を批判している。第一には彼らが厳密に
客観的で「科学的」な資料をのみ重視して主観
的なものを排除したという点である。
人間性の心理学の立場に立つ人々からすれば、
天文学者や地質学者にとって有効な「客観性」
は、人間に対するアプローチとしては不十分な
ものなのである。
大部分の科学者にとって、普遍性は科学的
な知識が育っていく唯一の方向なのである。
けれどもわれわれの考え方が、没個人的で一
般化された、類似性をもとめる科学というい
ままでの支配的なモデルから抜けだした時に、
取り換えが不可能で、他に比類がなく、しか
もただ一度しかおこらないようなユニークさ、
個別性、個人性をもつ事例について、体系的
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かつ持続的に典味をもつ人びとが存在してい
ることを、われわれは見いだす。⑧
第二の批判点は、人間の行動はすべて条件づ
けという観点から説明可能という点で、本質的
に低次の動物や機械と何ら変わるところがない
と考える点である。
行動主義者にとっては、人間とは機械であ
り、複雑ではあるが理解可能な機械であり、
したがって、われわれがますます発展してい
る技術を駆使して、人間のために選んだ思想
をもったり、方向へ動いたり、行動したりす
るように操作できるものなのである。……実
存主義的観点、現象学的内的照合の枠組から
みれば、人間はたんに機械という特徴をもっ
ているだけの存在でもないし、また無意識の
動機に支配される存在でもない。人間は、自
分自身を創造していくプロセスにある人格で
あり、人生に意味を創りだしていく人格であ
り、主体的な自由の一面を具体化していく人
格である。⑨
以上から導き出される人間性心理学者たちの
主張は、人間の独自性の強調である。それは、. . . . . 
（イ）他の生物とは異なる、種としての人間の独
自性の強調。（口）他の人とは違うという個性の
強調、という二つの意味をもっている。また行
動主義者が前記のような視点から人間行動の予
知とコントロールを強調するのに対して、彼ら
は人間の自由を強く主張するのである。
以上が教育における人間主義の背景となった
人間主義の概観である。このような点を押えた
上で次には、 「人間主義」の立場に立つ人々が、
現代の教育に対してどのような批判を加えてい
るかを見ていくこととしよう。
（三）現代教育への批判
先にも述べたように、現代教育を全面的に肯
定するという立場をとる人はほとんどいないで
あろうし、また批判というのはあらゆる時代に
存在するものであるが、 「人間主義」的な立場
の人びとの大きな特徴の一つは、その現状批判
性にあるということができるであろう。
しかも教育が学校と強く結びついている現状
では、その批判はまずもって学校教育に向けら
れることになる。 W・B・コレズニクはその批判
を列挙しているが、それはおおむね次のような
ものである。⑯
(1)個性化の失敗。 (2)些細な規律による圧迫。
(3)恐怖による統制。 (4)教師と子ども、子ども同
士の間の相互不信。 (5)学習の過程よりも結果の
重視。 (6)感情教育の無視、等である。
第一点の批判は、教育および学校のもつ画一
性に対する批判として表現することもできる。
わが国でいえば全国どこに行っても学校は
六三三制である。教師は全国どこでも通用す
る資格、免状をもっている。同じ学習指導要
領に基づいた教科書が用いられ、授業時間や
単位数も統一されている。学校の基本的なパ
ターンはどこでも同ーである。学年制、学級
担任制、固定した学級編成。同じような教室
が並んだ校舎、グランドと砂場のある運動場。
机が並び黒板と教卓のある教室。授業時間と
休み時間が交互に並ぶ時間割。規模の大小、
設備の新旧こそあれ、学校の風景とイメージ
とは全国どこでも一定している。教育の方針、
内容、年限の変化こそあれ、このような学校
のパターンは明治以来、現在までほとんど変
わっていないといってよい。⑪
高校で多少の「選択性」が導入されるのを
除けば、児童生徒のやるべきことは、その内
容も方法も、他人によってきちんときめられ
ている。朝の八時半ごろから午後の三時すぎ
まで、一定の時間間隔で、数種の教科がいや
おうなしに与えられる。しかもそれを一定の
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きめられたしかたでつぎつぎ処理していかな
ければならない。授業が終われば、宿題がそ
れにかわって子どもの行動をコントロールす
る。したがわなければ、たちまち、落伍者に
されてしまう。そこには、学習者の側にほん
のわずかのイニシャテイプさえ、のこされて
ぃ・ない。⑫
そこで述べられていることは、（イ）それぞれの
子どもは異なった認識過程をたどるのではない
か、⑬ということ、いいかえれば、子どもたちは、
たんに学習の速さがちがうだけでなく、学習す
る仕方がちがう、⑬ということであり、（口）それぞ
れの学生や生徒にもっとも効果的な学習方法は、
その一人ひとりによってもっともよく知られる
のであり、少くとも当人のイニシャティプを無
視することはできない。ということである。こ
のような主張の中でも、 「人間主義」者はとり
わけ（口）を強調する。というのは、現代の学校教
育が個性化に失敗していると批判し、一人ひと
りの児童・ 生徒はそれぞれ異なった認識過程を
たどると主張するのは「人間主義」ばかりでは
ないからである。たとえば行動主義者は同様の
視点から、ティーチング・マシンやIPI(個人
にあつらえた教授 "IndividuallyPrescribed 
Instruction")を提唱している。しかし「人間
主義」者はそれらが他者によって選択されたも
のであり、児童・生徒をより効果的に計画化す
るための手段にすぎないとして反対しているの
である。
第二点については、授業時間のような、第一
点と共通するものから、服装・ 行動など生活上
の諸点にまで及んでいる。
中学校や高校では廊下は教師やパトロール
当番によって固められている。彼らの主な役
目といえば、そこを通る生徒のパスをチェッ
クすることである。典型的な例をあげれば、
教師の署名があり、どこから来てどこへ行く
か、さらに、何時何分までこの証明書は有効
であるといったことを書いたパスがあり、こ
れを持たずに廊下を歩くことは許されない。
休み時間以外は手洗いに鍵をかけてしまう学
校も多数ある。⑭ ． 
そこには児童・ 生徒の自由が入りこむ余裕は
ほとんどない。一挙手一投足に至るまでという
言葉が決して大げさでないほどに細かな規則が
子どもたちを縛っている。このような細部に至
るまでの規則を守らせるための手段として用い
られるのが恐怖であり、これが批判の第三点で
ある。罰を与えられることへの恐怖、失敗への
恐怖、低得点への恐怖、教師の気にいられない
ことへの恐怖等々。これらの恐I布によって子ど
もの行動を規制し、統制しようというのである。
その基盤にあるのは端的にいって次のような考
え方であるといえるだろう。
子どもにいうことをきかせようと思ったら、
体罰を与えるか、食事を減らすかして、まず
動因をつくり出してお＜必要がある。そして、
子どもに命令する。いぅことを聞いたら、動
因を取り除いてやる。これでいくしかない。
子ども自身のなかにある潜在的可能性を信じ
たり、自発的な向上への努力に期待したりす
るのは、馬鹿げた甘い考えというべきだ。⑮
このような考え方に支えられた教師と子ども
の間に信頼や尊敬の感情が生じるとは考えられ
ないのである。中学・高校生に対する調査によ
ると、悩みごとがあった時の相談相手として、
「先生」をあげているのはわずかに、 1.2パー
セントにすぎないのである。⑯. . . 
さらに、現代の学校では、いかに、あるいは. .. . . . . 
どのように事を為したかということよりも何を
為したかの方が重視される。
「単位をとる」という言葉自体が、非本質
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的教育の幣害を端的に表わしている。学生は、
大学で一定数の時間を費せば、自動的に単位
を獲得し進級する。大学で教えられるすべて
の知識は、どの科目でも画ー的に与えられる、
単位という現金的価値をもっている。たとえ
ば、一学期間、バスケットボールのコーチ法
を学んでも、フランス言語学を学んでも、同
じ数の単位が与えられる。最終的な成績のみ
が実質的な価値をもつと考えられているので、
四学年を修了する前に退学するのを、社会は
時間の浪費と考え、親たちはちょっとした悲
劇のように考える、それまでの教育が「無駄」
になったといって、四学年の時に、結婚のた
め退学する娘の愚かさをその母親が嘆くのを、
誰しも聞いたことがあると思う。大学で三年
間勉強したことの教育的価値は、完全に忘れ
去られているのである。⑰
このような結果重視の観点の背後には、明ら
かに、測定と比較への要請が働いていると考え
られる。しかもそれは大きくいって、 (a)社会的
要請と(b)教育的要請という二つの力によって支
持されていると考えられる。すなわち、社会に
は一握りの裕福で恵まれた集団を頂点に巨大な
ヒエラルキーが形成されており、この頂点に一
歩でも近づくためには、大学、それも限られた
いくつかの大学に進むことが必要条件とされる。．． 
しかし、それが正に限られたものである以上、
そこには「競争原理」が働くことになる。しか． 
も、その競争の中から、ある人を選抜するため. . . 
には、同一の観点からこれを序列化しなければ
ならない。
しかも一方、教師は、自らの行なった教育が． 
どれ程の効果があったかを知りたいと望んでお
り、それを基にして子どもに対するアプローチ
を決定しようと考えている。このような（イ）序列
化と（口）効果判定という二つの観点が強く結びつ
く時、そこでは、はっきりと測定できるもの、
固定して動かないもの、他者と比較できるもの． 
のみが重視されるということになるのである。
このように、はっきりとは捉えられないもの
を無視ないし軽視するという姿勢は、当然のこ
ととして、教育において感情的な部分を軽視す
るという姿勢と結びつくことになる。何故なら
ば、感情という側面は「測定」の困難な側面で
あるし、その時々の状況によってきわめて微妙
に変化するものであり、したがって容易に他者
との比較を許さないものだからである。
現代の学校教育をこのように批判する「人間
主義」者たちは、学校教育の唯一無二の場だと
は考えてはいない。すなわち従来に比べて「教
育」という概念を非常に広くとらえているとい
うこともできるのである。
以上のような批判的視点をもつ「人間主義」
者たちは、さらに進んで、どのような教育像・
学校像をもっているのか、その提言を以下に簡
単に見ていくことにしよう。
（四）教育への提言
先に述べたような、現代教育への批判の視点
をもち、さらに自己の大学での実践を踏まえた
上で、伊東博氏は新しい教育観・授業観につい
て、次のような意見を述べている。
氏はまず、これまでの教育をA教育（文化財
の伝達）とし、これに対置する教育を、 B教育
（人間性の解放）としてその特徴を示している。
（表I参照）⑱
表I A教育とB教育のちがい
A教育……教える B教育……学ぶ
教科書を教える
文化・社会＞人間
適応
教師中心的
統制
講義法
教科書で教える
人間＞文化・社会
創造
児童• 生徒中心的
自由
？ 
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氏が提唱し、かつ実践している授業の原理は⑲
① （大学は）講義をするところではない。何故
なら、 (a)講義はわざわざ学校に来なければ出来
ないというものではないし、 (b)このような固定
的で開かれていない理論体系に基づく講義法は、
閉ざされた、発展性の芽をつみとるようなもの
になるであろう、と考えているからである。②
授業は学生の意欲に基づいて行なわれる。その
背景にあるのは、 「すべての学生の意欲はゼロ
よりも大きい」という考えである。そしてこの
ためには、③因習にとらわれずに自由に試行し
てみるということが必要なのであり、そのため
に「自由と安全の風土」が必須とされるのであ
る。そして、結論的にいって④学校教育の本質
は集団をつくることにある、と考えているので
ある。ただし、ここでいう「集団をつくる」と
いう意味は、 「教授（教師）と学生（児童•生
徒）間の相互作用、および学生（児童•生徒）
間の相互作用が起こるということ」なのである。
この関係の深さを「集団性」の強度として表現
しているが、これは、共同、協同、協働という、
同じく「きょうどう」と発音される三つの言葉
のこの順序に従ってその度合いが高まっていく。
氏によれば、 「共同」は「もっとも『まとまり』
のある状態であるが、その成員の独自性は犠牲
にされ、集団はダイナミックに発展する道を閉
ざされてしまう」また、 「協同」は「個々の成
あわ
員がその独自性にもとづいて力を『協せる』け
れども、その最終目標はやはり『同じ』になる
ので、見かけは成員の独自性が生かされるよう
に見えるけれども、その実は、 『まとまり」と
『統一』がそれよりも優先されてくる」のであ
る。そして最後に「協働」は「成員の独自性や
能カ・可能性を『協せて働かせる』だけであり、
『統一』とか『まとまり』によってそれが規制
されること」はないのであり「もっともダイナ
ミックに動く可能性をもっており、規制がない
からもっとも大きく発展する可能性をもってお
り、そしてそれ故に、きわめて『創造的』な集
団となることができる」ばかりでなく、 「もっ
ともよく『異質の協力』が保障されるのである」
という。
伊東氏のこのような学校観・授業観は、氏が
人間存在の本質を①主体性②独自性③創造性④
社会性としてとらえているところから発してい
るのであって、氏は「これらの特質がもっとも
よく実現される一『人間として生きる』—
ためには、学校は『協働』を目ざす『学習集団』
を準備しなければならない」と考えたのである。
一方、長年の臨床的経験にもとづいて、学生
中心 (Student-Centered)の教授を提唱するC・
ロジャーズは、そのための試案的原理および仮
説として、おおむね次のようなものをあげてい
る。⑳
①他者を直接教授することはできず、その学
習の助長ができるだけである。
②自我の構造を維持・強化するものは学習さ
れる一方、何らかの転換を自我構造に与え
ると思われる経験は抵抗される傾向がある。
③重要な意味をもつ学習がもっとも効果的に
促進される教育的場面は、 (1)学習の自我に
対する脅威が最少限であるように排除され
ており、 (2)経験の場についての認知が容易
に分化されるような場面なのである。
以上に見られるように、ロジャーズは、カウ
ンセラーが成長と発達の促進者であるのと丁度
同じように、教師を、学習の促進者であるとみ
なしているのである。クライエントが「自分が
信頼され、受け容れられている」という受容的
な雰囲気の中で、自己の成長への力に気付くよ
うに、教室においても学習者への脅威を最少に
することが学習ー一人間的成長—を促進する
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と考えるのである。カウンセリングにおけるク
ライエントが、一般的にいって、何らかの問題. . . . . 
を持ち、カウンセラーに援助を求めに来ている
のに対して、学生と教師との間にはこのような
関係が必ずしも常に存在しているとはいえない
という差異があることには留意しなければなら
ないが、先に述べたような「恐l布による統制」
に対する批判の基盤の一つはここにもあるとい
うことができる。
ロジャースはさらに後の著作において、促進的学
習のために、次のような諸原理をつけ加えている。⑪
④重要な学習は、行為を通じて獲得される。
⑤学生が学習過程に責任をもって参加する時
学習は促進される。
⑥学習者の個人全体＿知性同様に感情も一
ーを含み、自己自身で始めた学習はもっと
も長続きがし、かつ広汎なものである。
⑦自己一批判と自己一評価が基本となる時、
独立、創造性、自己信頼が促進される。
これらの人々に比較すると、 A・マズローは
直接教育に言及する度合いは少なかったといえ
るかもしれない。しかし彼の絶筆が「人間主義
的教育対専門的教育」であったということから
も推察できるように、晩年次第に教育への傾斜
を強めており、しかも彼の基本的な関心が、人
間の可能性にあったのである以上、人間性心理
学の有力な旗手であった彼の教育に対する主張
を検討してみることは意義があると思われる。
彼は人間主義的教育の目標を「よりよい人間
をつくること、心理学的にいうなら、自己実現
および自己超越」であると大きく定義した後に、
彼の考える理想の大学の姿を以下のように描い
ている。⑫
①理想的な大学には、単位も、学年も、必修
コースもない。個人は、自分の学びたいこ
とを学ぶことができる。
②理想的な大学では、本質的教育は、それを
望むすべての人びとを対象とする。
③理想の大学は、自己発見のための一種の教
育的な修養の場であり、その主要な目標は、
いい換えると、同一性の発見であり、それ
に伴う天職の発見である。
この③でいわれていることは、要するに「自
己の真の願望や性格を知り、それを表現する形
で生き得る」ようにすることであり「自分がほ
んとうはどんな人間であるか、他の人びとに対
してどんな反応をするか」を気づかせるという
こと、そしてそのことは「自分の望む生涯の仕
事は何か」を発見させることでもあるというこ
とであるが、これは、とりわけ前者—自己を
知ること―は、ロジャースらがカウンセリン
グにおいて「自己洞察」として表現しているも
のとほとんど一致していると考えられる。
以上より、結論的にいえば、
④学校は、子どもが自己をみつめるのを助け
る場所でなければならず、この自己知識か
ら一連の価値が得られるのである。
ここでの提案は、直接には大学について述べ
られたものであり、それをそのままの形で他の
レベルの学校に適用できるとする仮定は余りに
も安易に過ぎるであろう。また、当初述べたよ
うに、彼の述べているところは、具体的な方法
や内容よりも、むしろその目標や理論的背崇に
重点を置いたものであるということができるで
あろう。
これまで、教育における人間主義を明らかに
するために人間性心理学に触れるとともに、 (1)
その現代教育への批判の視点。 (2)教育への提言
という観点から考察を続けてきた。この二点は、
前者が人間主義的でないものを強調することに
よって、また後者がより人間主義的なものを強
調することによってその輪郭をとらえるための
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手がかりを得ることができると考えられたので
ある。したがってここで、これまでの考察をも
ととして、検討を加えられるべき仮説としてで
はあるが、人間主義的な教育を構成している諸
概念を整理してみることにしよう。
第一点は測定や比較に対する抵抗として考え
られるもので、これを①独自性の強調として表
現したい。すなわち一人ひとりの人間はそれぞ
れかけがえのない唯一存在であり、独自の価値
を持っているとする観点である。これは先述の
現代教育への批判においては、個性化という言
葉で表わされ、伊東氏が、その集団化の理論の
中で「共同」や「協同」よりも「協働」をより
上位に置いた根拠でもある。さらにロジャーズ
の第七の原理、すなわち自己評価の重視と、そ
れにともなう独立、創造性、自己信頼の促進と
いう原理とも共通するものであるし、さらにマ
スローの言葉でいえば「同一性の発見」とか「自
己発見」あるいは「自己をみつめる」とか表現
されるものである。 「人間主義」的な立場の人
々が強調する独自性が、このような、 (a)個性と
いう側面とともに(b)種の特性という意味をも持
っということはすでに指摘したところである。
このうち後者の視点は、次のような「還元の哲
学」に明らかに対立するものである。
細菌から人間まで、その化学的機構の構造
と機能は、本質的には、おなじである。……
生物は化学的機械であり、すべての生物系は
全部、特異的化学反応で説明できる。⑬
第二点は、脅威・規律・統制といった概念に
対謹されるべきもので、これは②自由の強調と
して表わすことができるであろう。それは①と
のかかわりでいえば、独自性、とりわけ(a)の個
性の意味での独自性を強調するならば、その特
性は各自が出来るだけ自分らしく振舞うことに
よって表現されることになり、そのためにはロ
ジースのいうような脅威の軽滅が前提となると
考えていることによっているのであるが、さら
にいえば、 K ・ゴールドシュタインの次のよう
な指摘をもその基盤にしていると考えられる。⑭
すなわち彼の研究した大脳損傷者は、自己を取
り巻く世界や対象を静的で予測可能で、変化や
流れを避けるべきものとして措定する°すなわ
ち、世界そのものを、自己の能力で処理できる
範囲にまで縮少してしまうのである。教育にお
いて統制や規律を強調することは、相対的にい
ってこれと同じ状況であって、やはりそれは病
的なのだといわざるをえないのであって、これ
はまた、健康性という、他の重要な概念にも反
することにもなるのである。
第三点は③全体的視点の強調である。これは
言葉をかえていえば「ありのまま」の強調であ
るともいえるだろう。フロイト的な見解に対し
ての批判も、それが人間のもつ健康的な一面を
見落して、人間の一部だけを問題にしているの
であるし、感情教育の無視という批判も同様で
ある。そして、人間が「ありのまま」の「全体
としての」自分を発見するためには、マズロー
が「天井の低い心理学」と呼んで批判したよう
な限定的な環境の下では不十分なのであって、
その故にこそ前述したように自由が強調もされ
るのである。そのような意味ではアメリカや、
イギリスに見られるオープン・エデュケーショ
ンの実践は注目するべきだと考えられる。しか
しながら現状では学校建築のオープン化の先行
に比して内容・方法のオープン化の遅滞が見ら
れるのは問題であるというべきであろう。⑮
ところで、このような全体的視点をいう「人
間主義」者たちの主張が、時として非常に部分
的な主張として受け取られがちであるというこ
とは指摘されねばならないだろう。
このような批判は彼らの多くにとっては心外
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であるだろう。しかしそれは理由のないことで
はない。何故なら、 「背景」において見たよう
に、人間性心理学が、フロイト主義と行動主義
という、当時の圧倒的な勢力に対して生じて来
たものであり、 「人間主義」的な教育を提唱す
る人々の多くも、まずもって現代学校への批判
から論を始めているからである。批判のもつ一
般的傾向として、共通する部分や肯定できる部
分よりも、異なる部分をより強調して表現する
ということであり、逆にいえば、その故にこそ
批判がその価値をもつとすら考えられる。また
仮に異なる部分と共通する部分を等しく扱って
いたとしても、これを受け取る側とすれば、そ
の相違点に着目し、これをもってその立場のレ
ッテルとして使用することはしばしばありがち
なことである。
だが、これも「背景」において引用したよう
に、本来人間性心理学が目ざしているのは全体
的真理なのであり、この立場に立つ「人間主義」
的な教育が、人間のもつ楽観的な側面のみに目． 
をうばわれたり、感情的な側面のみを強調した
りすることを厳に慎まねばならないことはいう
までもない。
以上、教育における人間主義に見られる基礎
的な概念を①独自性の強調②自由の強調③全体
的視点の強調であると見てきたのである。もち
ろん、このような考察は（イ）とりあげた人物が妥
当であったかどうか（口）そこで引用した教育観が
適切なものであったかどうか（ハ）そこで抽出した
概念はもっとも中心的であったのか、等の点で
多くの問題点を含んでいるではあろうが、少＜
とも、教育における「人間主義」にとって重要
な意味をもつものであるということはいえるで
あろう。
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